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Resumen
El artículo plantea algunas reflexiones conceptuales sobre el papel de la actividad discursiva en los procesos de
creación de zonas de desarrollo próximo, así como algunas propuestas sobre las vías metodológicas a través de las
cuales puede analizarse ese papel en situaciones de interacción adulto-niño y profesor-alumnos. Desde el punto de
vista conceptual, se sostiene que el análisis del discurso es indisociable y debe inscribirse en el ámbito más amplio
de la actividad conjunta —en el ámbito de la interactividad— desarrollada por los participantes, que debe con-
siderar, de manera prioritaria, la dimensión temporal de la actividad conjunta, y que debe tomar como eje cen-
tral las propiedades semióticas del habla. Desde el punto de vista metodológico, se proponen algunas estrategias y
unidades de análisis del discurso coherentes con las consideraciones conceptuales señaladas. Estas reflexiones y pro-
puestas surgen de una línea de investigación preocupada por identificar, describir y comprender algunos de los
mecanismos de influencia educativa que actúan en la interacción adulto-niño y profesor-alumnos. 
Palabras clave: Análisis del discurso, interactividad, interacción profesor-alumnos, interacción adul-
to-niño, zona de desarrollo próximo, mecanismos de influencia educativa, mecanismos semióticos.
Analysis of discoursive activity in
educational interaction. Some theoretical
and methodological options
Abstract
The article presents a number of conceptual reflections on the role of discoursive activity in the processes of cre-
ating zones of proximal development, and proposals for the methodological ways through which this role can be
analyzed in situations of interaction between adults and children and teachers and pupils. From the conceptual
viewpoint, we hold that the analysis of discourse is indissociable from the joint activity analysis —the interac-
tivity— in which the participants engage; it should consider as a matter of priority the temporal dimension of
the joint activity, and should take as its central point the semiotic properties of speech. From the methodological
viewpoint, we propose a number of strategies and units of discourse analysis consistent with the conceptual consi-
derations outlined. These reflections and proposals have evolved from a line of research concerned to identify,
describe and understand some of the mechanisms of educational influence that act on the interaction between
adults and children and teachers and pupils.
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El objetivo general de este artículo es plantear algunas reflexiones conceptua-
les sobre el papel de la actividad discursiva en los procesos de creación de zonas
de desarrollo próximo, así como algunas propuestas sobre las vías metodológicas
a través de las cuales puede analizarse ese papel en situaciones de interacción
adulto-niño y profesor-alumnos. Estas reflexiones y propuestas surgen de una
línea de investigación preocupada por identificar, describir y comprender algu-
nos de los mecanismos de influencia educativa que actúan en la interacción, es
decir, algunos de los procesos interpsicológicos que permiten dar cuenta del
ajuste de la ayuda que profesores y adultos ofrecen al proceso de construcción de
significados que realizan los alumnos o los niños1.
Profundizar en estos problemas de investigación nos ha llevado a la convic-
ción, desde el punto de vista conceptual, de que el análisis de la actividad discur-
siva es una condición esencial para poder comprender algunos de los mecanismos
de influencia educativa que aparecen en los procesos de creación de zonas de
desarrollo próximo y de asistencia en ellas. En efecto, de acuerdo, entre otros, con
Wertsch, (1984, 1988, 1993), Edwards y Mercer, (1988), Green, Weade y Gra-
ham, (1988), Wells, (1996), Mercer (1997), y como se argumentará más adelan-
te, entendemos que la actividad discursiva de los participantes es, en parte, res-
ponsable de que éstos puedan conseguir niveles de intersubjetividad cada vez
más altos y por tanto avanzar hacia representaciones compartidas cada vez más
ricas y complejas de los contenidos y tareas objeto de la actividad conjunta. Por
esta razón, nuestro interés por el análisis del discurso no apunta tanto al interés
por el discurso como objeto de estudio per se, cuanto al intento de comprender su
contribución al proceso de construcción de significados compartidos en la inte-
racción educativa. 
En lo relativo a las cuestiones metodológicas cabe señalar que, en la tarea de
elaboración de una aproximación teórico-metodológica a los mecanismos de
influencia educativa, ha ido cobrando cada vez mayor importancia la tarea de ela-
boración de un modelo, unas unidades y un procedimiento de análisis de la acti-
vidad conjunta en general, y de la actividad discursiva en particular, que aspira a
ser coherente tanto con las preocupaciones y postulados teóricos como con las
características empíricas de un conjunto relativamente amplio de situaciones,
contenidos y tareas.
De acuerdo con estos planteamientos generales, organizaremos nuestra expo-
sición en tres grandes apartados. En el primero, presentaremos una selección de
algunos de los presupuestos teóricos esenciales que concretan la tesis de la
importancia del discurso en la creación de las zonas de desarrollo próximo y en
los procesos de influencia educativa. En el segundo, sintetizaremos algunas de
las opciones metodológicas básicas que hemos adoptado en el proceso de elabora-
ción de un modelo de análisis ajustado a los presupuestos teóricos y a los datos
empíricos a que nos hemos enfrentado. Por último, y a modo de consideraciones
finales, señalaremos algunos de los problemas que, de acuerdo con el carácter
abierto de la línea de investigación en que se fundamenta, restan pendientes de
resolución desde el planteamiento teórico y metodológico adoptado; problemas
que ocupan, en la actualidad, buena parte de los esfuerzos de dicha línea de
investigación.
DISCURSO, INFLUENCIA EDUCATIVA E INTERACTIVIDAD
Como hemos indicado, nuestra tesis de partida es la necesidad de tomar en
consideración y analizar el discurso de los participantes como elemento imprescindible
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para la comprensión de algunos mecanismos de influencia educativa que actúan en la inte-
racción profesor/alumnos, y adulto/niño, y en concreto, para la comprensión de
los mecanismos de traspaso del control y de construcción de significados com-
partidos. Esta afirmación responde, a su vez, a una doble toma de posición de
carácter teórico-conceptual: en primer lugar, la caracterización de los procesos de
enseñanza/aprendizaje como procesos de construcción de significados comparti-
dos entre profesor y alumnos; en segundo lugar, la caracterización del discurso
como instrumento mediador básico para esa construcción. 
Entender los procesos de enseñanza/aprendizaje como procesos de construc-
ción de significados compartidos entre profesor y alumnos es consecuencia, en
nuestro planteamiento, de la asunción como marco general de referencia para la
comprensión de los procesos educativos de la concepción constructivista del aprendi-
zaje escolar y de la enseñanza (Coll, 1990, 1996). Desde esta concepción, los proce-
sos de enseñanza/aprendizaje presentan un carácter cultural y comunicativo al
tiempo que suponen una auténtica construcción por parte del alumno; en otros
términos, se afirma que, en estos procesos, los niños/alumnos elaboran activa-
mente significados en relación a contenidos y saberes específicos gracias a la
mediación y la guía del adulto/profesor. Ello supone hacer compatible el princi-
pio según el cual el aprendizaje implica fundamentalmente un proceso de elabo-
ración y reelaboración constante de significados por parte del que aprende con el
carácter intrínsecamente compartido, social y cultural, de esa construcción.
Por su parte, la consideración del discurso como mediador básico en este pro-
ceso se apoya directamente en una caracterización del habla como instrumento
semiótico vinculada a la tradición sociocultural de inspiración vygotskyana.
Desde esta perspectiva, se entiende que el discurso permite, a partir de su doble
funcionalidad comunicativa y representativa, hacer públicos, modificar, contras-
tar, negociar, redefinir y reconstruir los propios significados en la relación y la
interacción con otros, y muy particularmente en la interacción educativa (cfr.,
por ejemplo, Mercer, 1996, 1997). En efecto, por su carácter comunicativo y
social, posibilita el establecimiento y desarrollo de comprensiones compartidas
en relación a la actividad conjunta en marcha al tiempo que, como herramienta
simbólica internamente orientada, permite la revisión y modificación progresiva
de los significados que los participantes atribuyen al contenido o tarea en torno
al que se articula la actividad y, en definitiva, a la actividad misma. Como señala
Wertsch (1984, pp. 13-14):
«... in the zone of proximal development (...) the adult and the child can negotiate an intersub-
jective situation definition that differs from both of their ways of understanding the situation
in the intrapsychological plane. (...) A particular way of talking about the objects and events in
a setting automatically sets the level at which intersubjectivity is to be established. It is in this
sense that speech can create, rather than merely reflect, an intersubjectivity situation defini-
tion.»
Esta tesis sobre la importancia y la necesidad del análisis del discurso de los
participantes para la comprensión de los mecanismos de influencia educativa
citados, va acompañada de unos presupuestos teóricamente fundamentados
sobre cómo aproximarse al estudio de la actividad discursiva: en primer lugar,
abordar el estudio de la actividad discursiva en el marco más amplio de la acti-
vidad conjunta desarrollada por los participantes; en segundo lugar, considerar
la dimensión temporal consustancial a los procesos de enseñanza y aprendizaje;
y, por último, atender de manera prioritaria a las propiedades semióticas a tra-
vés de las cuales la actividad discursiva cumple una función de influencia edu-
cativa. Al desarrollo de estos tres presupuestos vamos a dedicarnos a continua-
ción.
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(i) El análisis del discurso es indisociable y debe inscribirse necesariamente en el ámbito
más amplio de la actividad conjunta desarrollada por los participantes.
La actividad discursiva no es un mero añadido a la actividad conjunta en mar-
cha. Por el contrario, a través de la actividad discursiva de los participantes se
crea, desarrolla y evoluciona la actividad conjunta; por mediación de esa activi-
dad discursiva los participantes construyen progresivamente un contexto de sig-
nificados común. El carácter mediador del discurso obliga a centrar la preocupa-
ción teórica fundamentalmente en la comprensión de la manera en que éste es
utilizado por parte de los participantes y en las funciones que cumple este uso en
las situaciones concretas de actividad conjunta, y no tanto en sus características
como objeto particular al margen del contexto. Este carácter mediador obliga, en
definitiva, a estudiar la actividad discursiva de los participantes en el marco más
amplio de la actividad conjunta que se está construyendo y desarrollando. 
Esta preocupación, entre otras consideraciones, nos ha llevado a proponer la
noción de interactividad (Coll, 1981; Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1995)
como constructo básico de apoyo para el análisis de los mecanismos interpsicoló-
gicos de influencia educativa que actúan en la construcción de zonas de desarro-
llo próximo. La interactividad se define como la articulación de las actuaciones
del profesor y de los alumnos —o del adulto y el niño— en torno a una tarea o
un contenido de aprendizaje determinado, es decir la articulación de lo que los
participantes hacen y dicen— con respecto a la tarea o contenido en cuestión. Ello
supone, entre otros aspectos, una ampliación de la noción habitual de interacción,
en el sentido de incorporar una mayor relación entre actividad discursiva y no
discursiva:
«El concepto de interactividad es más amplio que el concepto de interacción, puesto que inclu-
ye no sólo los intercambios comunicativos directos entre los diferentes participantes en una
actividad conjunta, sino también otras actuaciones que son en apariencia de naturaleza estrícta-
mente individual (...) pero cuya significación educativa es inseparable del marco más amplio de
la actividad conjunta.» (Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1992, pp. 191-192).
Así delimitada, la noción de interactividad permite una caracterización de los
procesos de creación y avance en las zonas de desarrollo próximo que incluye no
sólo los componentes más «proximales» de la asistencia y ayuda del adulto o
profesor sino también los aspectos más «distales» de dicha asistencia. En la línea
de las propuestas de Rogoff (1993), la toma en consideración de estos aspectos
resulta clave para una comprensión más adecuada de tales procesos en las situa-
ciones de enseñanza y aprendizaje (De Gispert y Colomina, 1994). Igualmente,
la noción de interactividad asume la imposibilidad de separar, en la conceptuali-
zación y análisis de la actividad, la acción realizada por el sujeto y el instrumento
mediador de la misma, conectando directamente con algunas propuestas realiza-
das desde la perspectiva sociocultural sobre las unidades más adecuadas para la
comprensión y análisis de la acción humana (Werstch, 1988, 1993).
(ii) El análisis del discurso en el marco de la noción de interactividad debe considerar de
manera prioritaria la dimensión temporal consustancial a los procesos de construcción de
significados compartidos en las zonas de desarrollo próximo.
En efecto, entendemos que la comprensión del papel del discurso en el ejer-
cicio de la influencia educativa es indisociable del transcurrir temporal de la acti-
vidad conjunta (Coll et al., 1995). La importancia que atribuimos a la dimensión
70
temporal es consecuencia de la propia caracterización de las situaciones de ense-
ñanza/aprendizaje que sustenta nuestra aproximación. Desde una concepción
constructivista del aprendizaje escolar y de la enseñanza, el aprendizaje se entien-
de como un proceso, y la ayuda que se presta por parte del profesor o el adulto es
considerada asimismo como un proceso al servicio del aprendizaje, que debe
tener como característica fundamental precisamente la de ir ajustándose, en la
dimensión temporal, a las vicisitudes del proceso de aprendizaje. Por ello, los
propios mecanismos de influencia educativa que hemos postulado se definen
como procesos que actúan en la dimensión temporal, que posibilitan un paso
gradual —aunque no lineal— hacia una mayor responsabilidad y control del
alumno o del niño sobre el contenido de aprendizaje y el propio proceso de
aprender, así como hacia sistemas de significados compartidos más ricos y com-
plejos, y más cercanos al significado cultural al que apuntan las intenciones edu-
cativas.
Igualmente, la importancia que otorgamos a la dimensión temporal coincide
con la consideración, ampliamente recogida desde distintas tradiciones de análi-
sis de la actividad y el discurso educacional, de que el significado y la función de
una determinada producción discursiva depende del momento concreto del pro-
ceso de construcción de la actividad conjunta y de lo que se ha hecho y dicho
antes y de lo que se hará y dirá después (Sinclair y Coulthard, 1975; Green,
Weade y Graham, 1988; Doyle, 1986; Edwards y Mercer, 1988; Wertsch, 1988;
Bloome y Bailey, 1992; entre otros). Producciones discursivas aparentemente
idénticas o que se traducen en actuaciones aparentemente idénticas de los parti-
cipantes es posible que cumplan —y normalmente cumplen— funciones dife-
rentes en relación al punto o momento del proceso en el que aparezcan. Por ello,
y de acuerdo con la formulación, altamente gráfica, de Bajtin (1993, p. 246):
«No comprendemos nunca la construcción de una enunciación cualquiera —por completa e
independiente que ella pueda parecer—, si no tenemos en cuenta el hecho de que ella es sólo
un momento, una gota en el río de la comunicación verbal, río ininterrumpido, así como es
ininterrumpida la vida social misma, la historia misma. (…) sería una tarea desesperada inten-
tar comprender la construcción de las enunciaciones, que forman la comunicación verbal, sin
tener presente a ninguno de sus vínculos con la efectiva situación social que las provoca.» 
A nuestro entender, asumir la importancia de la dimensión temporal en la
aproximación analítica al discurso tiene implicaciones y consecuencias esenciales
desde el punto de vista metodológico —que vamos a tratar en el próximo apar-
tado—, y supone uno de los desafíos centrales al que debe enfrentarse el análisis
de los procesos interactivos en situaciones de enseñanza y aprendizaje (Coll y
Onrubia, 1994). 
(iii) El análisis del discurso en el marco de la noción de interactividad debe necesaria-
mente tomar como eje central sus propiedades semióticas, es decir, los dispositivos específicos a
través de los que se concreta la potencialidad del discurso como instrumento de negociación y
reorganización de significados compartidos.
El intento de cumplir con las exigencias de este requerimiento ha dado lugar
hasta el momento a tres consecuencias básicas en nuestro planteamiento teórico,
consecuencias que merecen ser comentadas con cierto detalle. 
En primer lugar, hemos llegado a otorgar una importancia fundamental a los
aspectos de contenido en el análisis del discurso, frente a la opción de centrar ese aná-
lisis prioritariamente en los aspectos formales o estructurales del mismo. Ello no
supone negar el hecho de que un análisis formal puede destacar aspectos impor-
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tantes de la comunicación en el aula. Sin embargo, y de acuerdo con Edwards y
Mercer (1986, p. 7),
«while formal discourse analysis has generated important insights into the nature of education
in the classroom, we are arguing that for those interested in the social cognitive process of edu-
cation, the study of classroom discourse has to be located in a broader framework which takes
account of the content and educational function of what is said.»
Esta consideración nos ha llevado a remarcar la importancia del contenido
referencial a que remite el discurso como elemento básico para la aprehensión de
los significados que se construyen y negocian. Analizar el contenido referencial
supone, desde nuestra perspectiva, atender a aquello de lo que se habla (objetos,
acciones, situaciones...) y a la manera en la que se presenta, entendiendo la
referencia como una operación realizada activamente por el hablante. Como
indican diversos autores (Lyons, 1997; Brown y Yule, 1983; Green, 1989), la
referencia no es algo que venga dado en una determinada expresión; por el con-
trario, es el hablante el que dota de referencia a una determinada expresión
mediante el acto de referir. Por ello, el análisis de la utilización de la referencia
por parte de los participantes en la interacción puede convertirse en una vía pri-
vilegiada de acceso a los significados que se están negociando y construyendo a lo
largo del proceso; así lo ilustran, entre otros, los análisis de Wertsch (1988) sobre
el uso de la «perspectiva referencial» en la interacción adulto-niño en las zonas
de desarrollo próximo.
En segundo lugar, la preocupación por los aspectos semióticos del habla nos
ha llevado a incorporar el contexto como un elemento central para el análisis del discurso
de los participantes en la interacción. Ello implica abordar las complejas relacio-
nes entre el habla y el contexto lingüístico y extralingüístico en el que aparece, a
saber, la vinculación entre el discurso y un amplio conjunto de elementos rela-
cionados con el entorno inmediato, la actividad en marcha y la propia habla: 
«Un descubrimiento común en los estudios de la comunicación en clase (...) es la dependencia
del habla en el aula con respecto a un contexto determinado de experiencia compartida, activi-
dad, entorno físico y charla en sí. (...) Pero no es éste simplemente un descubrimiento acerca de
la comunicación y el habla en clase; es una propiedad del proceso educacional. (...) Creemos que
el mejor modo de describir la educación es el de un proceso consistente, en el desarrollo de con-
textos mentales y términos de referencia compartidos». (Edwards y Mercer, 1988, p. 77)
La importancia atribuida al contexto supone adoptar una aproximación deci-
didamente pragmática al estudio de los significados negociados y construidos
por los participantes (Coll et al., 1995). De igual modo, supone elaborar hipóte-
sis concretas en relación al papel de algunos aspectos específicos del mismo en el
proceso de construcción de significados compartidos y su evolución, y en rela-
ción a los distintos tipos de contextos que entran en juego a lo largo de ese proce-
so. A título de ejemplo, algunas de estas hipótesis pueden aludir al papel del
contexto extralingüístico inmediato como punto de partida para la consecución
de niveles iniciales de intersubjetividad entre los participantes, o a las maneras
de re-contextualizar determinados elementos a lo largo de la actividad conjunta
como forma de aumentar esos niveles de intersubjetividad (Cazden, 1991; New-
man, Griffin y Cole, 1991, Lemke, 1997).
En tercer y último lugar, la centración en los aspectos semióticos del discurso
nos ha llevado a plantear la importancia de dos tipos de recursos específicos que
pueden utilizarse como apoyo al proceso de construcción de significados compar-
tidos: los que hemos denominado marco social de referencia y marco específico de referen-
cia (Pla, 1989; Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, 1995; Colomina, 1996). Con
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la expresión marco social de referencia queremos aludir al hecho de que, con relativa
frecuencia, los participantes en la interacción introducen en sus verbalizaciones
experiencias o conocimientos no directamente vinculados con el contenido o tarea
concretos alrededor del cual se articula la actividad conjunta, dando por supuesto
que sus interlocutores los comparten, y con el objetivo de favorecer el estableci-
miento de definiciones iniciales compartidas de la situación o de avanzar en las
definiciones ya establecidas. En el caso del recurso al marco específico de referencia, las
experiencias o conocimientos que se introducen están directamente relacionados
con el contenido o tarea objeto de la actividad conjunta, y se presupone que son
compartidos por el hecho mismo de haber participado en dicha actividad. 
Las nociones de marco social de referencia y marco específico de referencia tie-
nen que ver con la información que se trata como dada o nueva, así como con la
perspectiva referencial que se adopta en relación a los objetos y situaciones, y
pueden por ello constituirse, en nuestra opinión, en una forma de abordar y ana-
lizar tales aspectos. De manera similar a lo que ocurría en el caso del contexto,
ese abordaje pasa por delimitar hipótesis específicas sobre las maneras en que se
utiliza el recurso a uno y otro tipo de marco; por ejemplo, hipótesis que permi-
tan relacionar su uso con el momento de la actividad conjunta en que se encuen-
tren los participantes, o con el mayor o menor grado de conocimiento previo
compartido que tengan en relación al contenido/tarea objeto de la interacción.
HACIA UN MODELO DE ANÁLISIS EMPÍRICO DE LA
ACTIVIDAD DISCURSIVA EN EL MARCO DE LA
INTERACTIVIDAD
Los presupuestos teóricos indicados plantean un importante número de exi-
gencias en el momento de intentar especificar, desde el punto de vista metodoló-
gico, una propuesta concreta de análisis del discurso en las situaciones objeto de
nuestro interés. Por ello, y como apuntábamos al inicio del artículo, nuestro tra-
bajo ha ido centrándose de manera progresiva, en los últimos años, en el intento
de articular un modelo y un procedimiento de análisis de la actividad conjunta
en general, y de la actividad discursiva en particular, coherente con esas exigen-
cias. Ese modelo, al igual que un cierto número de resultados obtenidos a partir
de su utilización en algunas situaciones específicas, ha sido presentado con algún
detalle en publicaciones anteriores de miembros del grupo de investigación (por
ejemplo, Coll et al., 1992; Coll, Bolea, Colomina, de Gispert, Mayordomo,
Onrubia, Rochera y Segués, 1992; Coll y Onrubia, 1994, 1996). En lo que
sigue, nos limitaremos a retomar algunos de los elementos de la propuesta analí-
tica que consideramos más relevantes desde la perspectiva hasta aquí desarrolla-
da, remitiendo al lector a los trabajos indicados para la información adicional. En
concreto, nos centraremos en dos aspectos básicos de la aproximación adoptada.
Por un lado se presenta la concreción, en forma de opciones de carácter metodo-
lógico, de los principios teóricos que hacen referencia a la importancia de la
dimensión temporal y la interrelación entre discurso y actividad —que hemos
presentado en el apartado anterior desde una óptica esencialmente teórico-con-
ceptual—. Por otro lado, se describen las unidades específicas adoptadas en el
modelo para el análisis de la actividad discursiva.
La importancia que hemos atribuido a la dimensión temporal en los procesos
de construcción de significados compartidos en las zonas de desarrollo próximo
nos ha llevado a procurar dar cuenta adecuadamente de ella tanto en el diseño de
las situaciones de observación como en los procedimientos de recogida y análisis
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de datos. Una primera concreción de este intento es la adopción de la Secuencia
Didáctica —o Secuencia de Actividad Conjunta en el caso de situaciones que se ana-
lizan fuera del entorno escolar— como unidad básica de observación, registro,
análisis e interpretación:
«Si definimos una Secuencia Didáctica como un proceso de enseñanza y aprendizaje en miniatu-
ra, esto implica la necesidad de identificar o inferir los principales componentes de un proceso de
enseñanza y aprendizaje (...): objetivos educativos concretos, utilización de un determinado
material, determinadas actuaciones del enseñante cuyo destinatario es el alumno, determinadas
actuaciones del alumno sobre el material en torno a los objetivos y contenidos propuestos por el
enseñante, determinadas expectativas del enseñante a propósito de las actuaciones del alumno,
posibilidad de proceder a una evaluación de las actividades del alumno en función de las expec-
tativas del enseñante. Así pues, para poder hablar de una Secuencia Didáctica tendremos que
identificar inequívocamente su inicio, su desarrollo y su finalización.» (Coll, 1983, p. 27).
El análisis de los significados que negocian y construyen los participantes
requiere entonces, desde esta perspectiva, la ubicación constante de los distintos
resultados y su interpretación en el marco más amplio de la Secuencia Didáctica
o Secuencia de Actividad Conjunta. Ello permite dotar de significado a los indi-
cadores específicos que puedan ir encontrándose situándolos, en cada caso, en el
punto del flujo de la actividad conjunta en el cual aparecen realmente.
Al mismo tiempo, el análisis supone siempre la búsqueda e identificación de
tendencias y patrones evolutivos en los datos empíricos de acuerdo con la carac-
terización procesual de los propios mecanismos de influencia educativa y los pro-
cesos de asistencia en las zonas de desarrollo próximo que son objeto de interés.
De este modo, se pretende llevar el análisis más allá de meras ilustraciones pun-
tuales a partir de fragmentos escogidos de discurso y tener en cuenta, al menos
idealmente, el conjunto de la actividad discursiva de los participantes como base
del análisis y la interpretación.
La pretensión de ubicar constantemente las producciones discursivas de los
participantes en el marco más amplio de la dimensión temporal se completa,
como opción metodológica básica en nuestro abordaje del discurso, con la consi-
deración de manera constantemente interrelacionada de tales producciones en el
contexto más amplio de actividad en el que aparecen. Para ello, el análisis de los
significados que se van construyendo y negociando en la interacción se configura
como un segundo nivel de análisis, de naturaleza más «microscópica» o molecu-
lar imbricado en un primer nivel más «macroscópico» o molar que se ocupa de
la identificación y comprensión de las formas de organización de la actividad
conjunta y su evolución a lo largo de la Secuencia Didáctica o Secuencia de Acti-
vidad Conjunta. En coherencia con este planteamiento, los resultados del primer
nivel permiten identificar
«el contexto de actividaden el cual —y, al menos en parte, gracias al cual— los participantes
pueden actualizar, negociar, modificar y eventualmente compartir sistemas de significados
sobre el contenido o tarea que les ocupa.» (Coll et al., 1992, p. 209, subrayado en el original).
Cada uno de los dos niveles considerados presenta, de acuerdo con sus priori-
dades particulares, unidades básicas de análisis de carácter específico. Centrándo-
nos en el segundo nivel —el que se ocupa de manera más directa del análisis de
los significados, y por ello de los procesos semióticos «finos» que operan en el
ámbito de la actividad discursiva de los participantes—, la unidad básica que
hemos adoptado es el Mensaje. Un Mensaje se define como
«la expresión, a cargo de uno de los participantes en la actividad conjunta, de una unidad de
información que tiene sentido en sí misma y que, por lo tanto, no puede descomponerse en
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unidades más elementales sin perder el significado que transmite, sin perder su valor de infor-
mación y, consecuentemente, sin perder su potencialidad comunicativa en el contexto de la
actividad en que ha sido producida.» (Coll et al., 1992, p. 209).
De acuerdo con esta definición, los Mensajes son al mismo tiempo unidades
elementales de significado y unidades básicas de conducta comunicativa en con-
texto —un doble carácter que emparenta directamente los Mensajes con la
noción de «enunciado» propuesta por autores como Lyons (1997); cfr., también
Bakhtin (1986), citado por Hicks (1995)—. De ahí que su identificación, es
decir, la decisión de lo que es un Mensaje, exija tener en cuenta tanto los compo-
nentes verbales como las claves prosódicas y paralingüísticas de la actividad dis-
cursiva. De ahí también que el componente verbal de los Mensajes admita múl-
tiples variantes desde el punto de vista gramatical y formal. Así, un Mensaje
puede estar formado por una sola palabra o por varias oraciones (ver Tabla I); en
otros términos, los Mensajes no se definen por la estructura formal de los enun-
ciados, sino por su valor informativo y comunicativo. 
TABLA I
Ejemplos de mensajes
P: en este caso lo que vamos a hacer es seleccionar la opción SELECCIONAR TODO/que
está si no recuerdo mal la penúltima/lo que haríamos es lo siguiente/nos situaríamos encima
de EDICION/no saldría no hay nada de menú/al pulsar el botón y mantener apretado nos
muestra el menú de posibilidades/nosotros con el botón apretado arrastraríamos el mouse por
encima de las posibilidades hasta llegar a la que queremos elegir/al arrastrar conforme va
pasando por todas las posibilidades se va sombreando la que en ese momento está
activada/cuando lleguemos a la opción que nosotros queremos realizar SELECCIONAR
TODO y esté ennegrecida [quiere decir que está activada] soltaríamos el botón/y realizaría
esta opción ¿eh?
(SD: Procesador de textos. Situación de aula.)
L: al principio el hombre primitivo ¿eh?
A: (asiente con la cabeza)
L: (niega con la cabeza) no tenía casas 
A: (asiente con la cabeza)
L: como las de ahora/sino que vivía (señala y mira imagen de cueva) en cuevas/
A: (asiente con la cabeza)/
L: (señala imagen de cueva) las cuevas eran como unos agujeros
A: (asiente con la cabeza)
L: que había en la montaña/ de roca / ¿eh?/.
(SD: El hombre primitivo. Situación logopédica.)
N: Y las flores, ¿eran gnomos?/
M: Eso es un secreto/.
N: ¿Por qué?/
M: Porque nadie lo sabe/, o sea aquí el único que lo ha visto es el Switt/
N: ¿Por qué?/
M: Pero no sabemos si el viento..../¿Has visto que había viento también?/
N: (asiente con la cabeza)/
M: No sabemos si el viento era, a lo mejor antes, un gnomo. / No sabemos si las flores eran
gnomos./ Solamente sabemos que aquellos tres árboles sí que eran gnomos,/ porque los
hemos visto cómo se transformaban,/ pero lo demás es un secreto/
Sí, por ejemplo, los otros gnomos fueran un día de excursión allí, no sabrían si antes eran gno-
mos./ Porque ahora ya... son otra cosa./ Ya no son gnomos sino que son árboles,/ o flores,/ o
viento,/ o montaña/
(SAC: El mundo de los gnomos. Situación diádica madre hija.)
(Los mensajes aparecen separados por el símbolo / cuando hay dos mensajes y uno está encajado en otro se utiliza el
símbolo [ ] ).
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En particular, y como ilustran algunos de los ejemplos de mensajes (ver Tabla
I), en las situaciones en las que la actividad discursiva de los participantes adopta
la forma de una sucesión de intercambios comunicativos, conviene diferenciar
claramente entre Mensajes y turnos, ya que cada participante puede «llenar» su
turno con uno o varios Mensajes, es decir, con una o varias unidades de informa-
ción que tienen sentido en sí mismas. Por último, y aunque el canal utilizado
con mayor frecuencia en la actividad conjunta sea el verbal, es obvio que los par-
ticipantes pueden comunicarse entre sí y transmitirse significados utilizando
otros canales; así pues, la definición de Mensaje que hemos adoptado no excluye
en absoluto la posibilidad de que algunos de ellos puedan ser de naturaleza no
verbal. 
Si bien los Mensajes constituyen la unidad básica de análisis de los signifi-
cados, en el modelo que hemos desarrollado, cabe señalar que no agotan dicho
análisis. Además, el modelo contempla la posibilidad de identificar en los
datos unas estructuras de nivel superior a las que hemos denominado Configu-
raciones de Mensajes. Las Configuraciones de Mensajes se definen como agrupa-
ciones de Mensajes que, por la organización y estructura que presentan, trans-
miten significados que no pueden reducirse a la suma de los significados trans-
mitidos por cada uno de los mensajes que las integran, y se entiende que
pueden adoptar formas distintas (intercambios instruccionales del tipo IRF o
similares, estructuras conversacionales diversas, grupos de mensajes con una
fuerte coherencia temática, etc.) en función de la naturaleza del contenido o de
la tarea y, muy especialmente, de la estructura de participación que regula la
actividad conjunta.
El principal interés teórico que presenta este tipo de unidad de nivel superior,
desde nuestra perspectiva, es el de posibilitar la aprehensión de partes del signifi-
cado que no se recogen tanto en los Mensajes mismos cuanto en su organización
y articulación en estructuras más amplias. Con ello, tratamos de concretar el
principio, ampliamente compartido por los planteamientos actuales de análisis
del discurso, según el cual una parte importante del significado no tiene su ori-
gen en los mensajes o enunciados constituyentes, sino más bien en las estructuras
discursivas en las que se integran. Por lo demás, y al tener una posición interme-
dia entre los Mensajes y las unidades básicas de análisis de la estructura de la
interactividad, las Configuraciones de Mensajes pueden convertirse, al menos en
algunos casos, en instrumentos privilegiados para captar las relaciones entre
determinadas formas de organización de la actividad conjunta y la manera en
que los participantes negocian y construyen, en el contexto ofrecido por ellas, los
significados relativos a la tarea o contenido objeto de la interacción.
La identificación de los Mensajes y las Configuraciones de Mensajes da lugar,
en nuestra aproximación analítica, a dos espacios distintos aunque interrelacio-
nados de indagación de los significados negociados y construidos por los partici-
pantes en la interacción: lo que hemos denominado análisis intra-Mensajes y
análisis supra-Mensajes. La descripción detallada de cada uno de ellos excede,
como indicábamos al iniciar el apartado, los objetivos y posibilidades de este
texto, y puede encontrarse en las referencias allí indicadas. Baste señalar, a los
efectos que nos ocupan, que en cada caso el análisis supone procedimientos y
categorías específicas que se adaptan en función de las características de la situa-
ción de observación de que se trate —participantes, contenido/tarea, tipo de
contexto institucional...—, y que, de acuerdo con los presupuestos teóricos y la
orientación general adoptada, otorgan especial importancia, entre otros, a aspec-
tos como el contenido referencial del discurso de los participantes y los distintos
tipos de fuerza ilocutiva que aparecen en dicho discurso.
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CONSIDERACIONES FINALES
Los principios teóricos y las opciones metodológicas que hemos intentado
sintetizar han supuesto para nosotros, en el marco de los objetivos y finalida-
des de investigación en los que han ido surgiendo, una vía prometedora de
acceso a la comprensión de algunas de las formas a través de las cuales los par-
ticipantes en situaciones de interacción educativa negocian, contrastan, modi-
fican y construyen significados a propósito de los contenidos y tareas que les
ocupan.
Sin embargo tales principios y opciones no deben, en modo alguno, inter-
pretarse como propuestas omnicomprensivas para el análisis del discurso edu-
cacional ni como definitivamente cerrados y establecidos. Por el contrario,
como señalábamos al principio de este trabajo, se ubican en un marco de
referencia —una concepción constructivista del aprendizaje escolar y de la
enseñanza— y obedecen a un interés específico —el intento de comprender
algunos de los mecanismos de influencia educativa que aparecen en los proce-
sos de creación de zonas de desarrollo próximo en la interacción educativa—.
Igualmente, dichos principios y opciones se enmarcan en un proceso teórico-
metodológico que debe entenderse como necesariamente abierto, sujeto a revi-
sión y precisión.
En este sentido, somos conscientes de que son muchos los aspectos de
nuestra aproximación, tanto de carácter conceptual como de carácter meto-
dológico, que requieren de una mayor profundización y elaboración. Desta-
car, entre los aspectos de carácter conceptual, la necesidad de una mayor con-
creción del papel del contexto en el proceso de construcción de significados
compartidos; la identificación y comprensión de diversos aspectos implica-
dos en la construcción de esos significados y el acceso a los mismos más allá
de aquellos a los que hemos dado una mayor entrada en nuestro análisis —
como es el caso de la referencia, la fuerza ilocutiva, las formas de agrupa-
miento y articulación de los enunciados en el discurso—; la clarificació n de
conceptos como los de marco social y marco específico de referencia;  o la
profundización en la diversidad de mecanismos semióticos subyacentes al
uso del habla en la interacción educativa. Entre los aspectos de carácter
metodológico, la operacionalización de las unidades de análisis propuestas
así como su aplicación a nuevas situaciones interactivas de naturaleza y
características distintas a las hasta ahora consideradas ocupan también buena
parte de nuestros esfuerzos actuales. En buena medida, estos aspectos pue-
den considerarse insuficiencias o limitaciones internas del modelo de análisis
propuestos y la elaboración conceptual que le sirve de base. Con todo, al
mismo tiempo, y en un sentido más general, algunos de estos aspectos refle-
jan también algunas de las cuestiones actualmente abiertas, tanto en desde
una perspectiva conceptual como metodológica, en el estudio del discurso
educacional desde las perspectivas socioculturales y sociolingüísticas que
inspiran nuestros planteamientos: cuestiones como la diversidad de niveles
de análisis de la actividad discursiva en el aula y la necesaria articulación
entre análisis más moleculares y más molares de dicha actividad, la multipli-
cidad de dimensiones —sociales, académicas— que atraviesan el discurso
educacional y su mutua interrelación, o el equilibrio entre la atención y la
atención al habla como instrumento de mediación para la construcción de
los aprendizajes escolares y la atención a los procesos mismos de co-construc-
ción del discurso y la actividad conjunta en el aula por parte de profesor y
alumnos.
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Notas
1 Esta línea de investigación está siendo desarrollada desde hace algunos años por el «Grupo de Investigación
sobre Interacción e Influencia Educativa» del Departamento de Psicología Evolutiva y de la Educación de la
Universidad de Barcelona, dirigido por César Coll y formado por Enric Bolea, Rosa Colomina, Inés de Gis-
pert, Rosa Mayordomo, Javier Onrubia, M. Cinta Portillo, M. José Rochera y Teresa Segués. Una presenta-
ción detallada de los objetivos del grupo, así como de sus propuestas teóricas y metodológicas para el estudio
de la influencia educativa, puede encontrarse en Coll et al. (1995). Los planteamientos y reflexiones que se
presentan a lo largo del artículo son deudores de estas propuestas, así como de la discusión y aportaciones a
las mismas realizadas por todos los componentes del grupo.
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Extended Summary
The article presents a number of conceptual reflections on the role of discour-
sive activity in the processes of creating zones of proximal development. It also
makes some proposals for the methodological ways through which this role can
be analysed in adult-child and teacher-students interaction situations. These
reflections and proposals have evolved from a line of research seeking to identify,
describe, and understand some of the mechanisms of educational influence that
act on the interaction. That is, some of the interpsychological processes that
explain the appropriacy of the help that teachers and adults contribute to the
meaning construction performed by students (see Coll, Bolea, Colomina, De
Gispert, Mayordomo, Onrubia, Rochera, and Segués, 1992; Coll, Colomina,
Onrubia, and Rochera, 1992, 1995, for a detailed presentation of this line of
research).
The starting point of these reflections and proposals is the hypothesis of the
importance of participants’ discourse as an essential element in understanding
some mechanisms of educational influence that act on adult-child and teacher-
students interaction situations.. This thesis results from a dual theoretical/con-
ceptual standpoint. First, teaching and learning processes are characterized as
construction processes of shared meanings between teachers and pupils. Second,
discourse is characterized as a basic instrument of mediation for that construc-
tion.
From this understanding of the importance of discourse in shared meaning
construction processes, discourse analysis is considered indissociable from the
joint activity analysis —the interactivity context— in which participants enga-
ge. It must necessarily give priority to the joint activity’s temporal dimension.
This analysis should take as its central point the semiotic properties of speech.
That is to say, the specific devices by which the discourse potential as a nego-
tiation and reorganization instrument of shared meanings is achieved. We dis-
cuss the consequences of assuming this central point: 1) in the discourse analy-
sis, assigning a fundamental importance to the content, instead of centring this
analysis on its formal or structural aspects; 2) incorporating the context as a key
element in this analysis; and 3) paying particular attention to the importance of
certain specific devices that can be used to support the process of constructing
shared meanings, such as the “social frame of reference” and the “specific frame
of reference”.
The theoretical assumptions outlined make a number of demands when
attempting to specify, from a methodological point of view, a concrete proposal
for analysing discourse in the situations that concern us. As a result, in recent
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years our study has gradually become centred on an attempt to create a model
and analysis procedure of joint activity in general, and discoursive activity in
particular, that is consistent with these demands. The article focuses on two
basic aspects of the methodological approach adopted. First, we present a series
of methodological options that reflect the theoretical principles on the impor-
tance of the temporal dimension, and the interrelationship between discourse
and activity: 1) adopting the teaching sequence or the joint activity sequence as
the basic unit of observation, recording and analysis; 2) considering discourse
productions and their interrelationships in the broader context of the activity in
which they appear. Second, we define and characterize the most specific units
used in the model to analyse discoursive activity: messages, and message confi-
gurations.
The closing considerations aim to underline and discuss some of the pro-
blems which, given the open nature of the research, these theoretical and metho-
dological approaches still have to solve. These problems engage a large propor-
tion of the research currently under way.
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